マイノリティー　ジドウ　ノ　バイリテラシー　ソクテイ　ノ　ココロミ　ヒシュウジュウ　チク　ニ　キョジュウ　スル　ザイニチ　ブラジルジン　ジドウ　ヲ　タイショウ　ニ by Bussinguer, Vivian et al.
Osaka University
Titleマイノリティー児童のバイリテラシー測定の試み : 非集住地区に居住する在日ブラジル人児童を対象に
Author(s)ブッシンゲル, ヴィヴィアン; 田中, 順子
Citation母語・継承語・バイリンガル教育（MHB）研究. 6 P.23-P.41
Issue Date2010-03-31
Text Versionpublisher
URL http://hdl.handle.net/11094/25072
DOI
Rights
マイノグティー児簍のノfイグテラシー藻掟 の誹み
一蔟 雌 区1こ居住する在Bブ ラジノ以 児量を対象に一'ヴィグィアン ・ブッシンクシ〃::・・
《研究論文》
マイ ノリテ ィー児 童 のバイ リテ ラシー測 定の試 み
一非集住地区に居住する在日ブラジル人児童を対象に一
ヴィヴィア ン ・ブ ッシンゲル(神 戸 大学 大学院博 士後 期課 程)
vivianbussinguer@gmail.com
田中 順 子(神 戸 大学)
jtanaka@koba-u.ac.jp
         Measuring Minority Students'  Bffiteracy 
A Study with  Brazilian Minority Students in Non-Ghetto Areas 
          Vivian BUSSINGUER & TANAKA Junko
キーワー ド:在 日ブラジル人児童、非集住地区、 リテラシー、TOAM、DRA
要 旨
第二言語(L2)を授業言語 として教科学習をするマイノリティー児童にとって、学
年相 当の知識を得ることは難しい。先行研究で提案されてきたように、目常生活に必
要な言語能力と教科学習に必要な言語能力が異なる(Cummins,1991)ため、マイノ
リティー児童が授業についていけるまで何年もかかることがある。 目本の場合、日本語
指導が必要とされているマイノリティー児童 ・生徒の中でもブラジル人が最も多い(文
部科学省,2008)。本研究では、従来あまり研究対象 とされていなかった非集住地区に
居住するブラジル人児童(N=41)の日本語 とポル トガル語のバイリテラシーや彼らの
生活背景 ・家庭環境について調査した。その結果、彼 らのL1とL2の語彙力に親子間
での使用言語が大きく関連することがわかった。L2で教育を受けているにも関わらず、
学年相当のL2読解力を持っ者は8名(20%)のみであり、授業内容の理解への障害に
なっていると思われる。
1.は じめに
日本の学校 に通 う外国人児童 ・生徒の数は増加の一途をたどってお り、文部科学省
(2008)によると日本語指導を必要 としているのは28,575人である。その うちの11,386
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人(約40%)がブラジル人である。このような多くの在 日外国人児童 ・生徒は日本語能
力が不十分であるために、 日本語を媒介言語 とした教科学習が難 しい。さらに、彼 ら
の第一言語(L1)の発達にも問題が見 うけられる。このような第二言語(L2)として
の日本語能力だけではなく、L1能力にも問題がある子どもは 「ダブル ・リミテッド」
と呼ばれている(中島,2006b)。
後述するように、在 目ブラジル人家庭においても子どもの言語学習問題が顕在化して
いる(中島 ・ヌナス,2001;生田,2006,2007等)。今まで行われてきた研究の大多数
はブラジル人の集住地区でなされてきた。しかし、そのような地域に居住するブラジル
人の子どもは日本の学校に通っていても、生活する環境の中でいろいろな場面において
ポル トガル語のインプットやアウトプットの機会があると思われる。学習言語としての
ポル トガル語を発達させる機会としては十分ではないかもしれないが、格別の努力をし
なくても話し言葉としてのポル トガル語の維持は可能であろう。しかし、非集住地区の
場合、L1との接触はほぼ家庭内に限られており、親が仕事で不在の間、子どもがポル
トガル語を使用するのは兄弟姉妹との問だけに限られる。さらに、日本語が十分にでき
ず、会話能力も不十分な子どもであれば、ポル トガル語のみならず日本語による会話も
しない日々が続くだろう。そのような状況にいる子どもたちは最もダブル ・リミテッド
になる可能性があるのではないかと筆者らは考える。
以上のことを踏まえ、本研究では、非集住地区で暮らすブラジル人移住者の子ども
に特化 して、彼 らの言語学習状況の調査を行った。彼 らのポル トガル語維持や 日本語
習得とその両方の発達の状態を検討 し、彼らの言語能力を語彙力と読解力を中心に明
らかにすることを目的とする。特に対象児童のL1とL2能力が学年相当であるか、また
能力の発達状況に特徴的な傾向があるかを探る。
2.先 行研究
2.1マイ ノリティー児童 ・生徒 の リテ ラシー の問題点
L2を授業言語 として教科学習をす るマイノリティー児童の多 くは、勉 強についてい
けるよ うになるまでに時間がかかる。L2を習得するのに必要な期 間は、習得言語の四
技能(listening,speaking,reading,writing)のどれについてであるかによって異
なる。 日常的な会話能力を習得す るには習得を開始 してから2年ほどかかると言われて
いるが、 教科学習 に関わる能力 を身 につけるまでには少 な くとも5年 が必要である
(Cummins,1991)。っま り、読み書き能力が身につくまで待 っていると、その児童の
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年齢相 当の学年で教 えられている知識を適切な年齢で得ることができなくなる。マイ ノ
リティー児童がL2だけで教育を受ける場合によく見 られ るのは、その子 どもがL1とL2
のいずれか、あるいは両方の言語において、読み書き能力が発達 しないとい う現状であ
る(Cummins,2000)。いわば読み書き能力 におけるダブル ・リミテ ッドである。
このように、マイ ノリティー児童がL2で教え られている教科を理解できるまでに何
年 もかかるため、その間、もうすでに習得 している母語を使って教科学習 をした方が、
学年相 当の知識 を身につけやすいと思われる(Baker,2000,p.147)。マイノリティー
児童 にとって最 も重要な資源は彼 らの母語 による知識であるが、多 くの場合、移住先
の学校の教員はその資源が見えない(Edwards,2009,p.85)。そのため、移 住先の学
校ではマイノリテ ィー児童の母語の価値 を無視 し、マジョリティー言語を一生懸 命覚 え
させ よ うとすることが珍 しくない。その結果、現地校に通いL2だけで教育を受けるマ
イノリティー児童にとって、バイ リテラシーを育てることはおろか、L2の維持 も困難 に
なっているようである。多 くの 日本の学校でも、マイノリティー児童ができるだけ速や
かに 日本語を習得す るように努力 しているのだが、子 どもが自分のL1を使 ってどこま
でできるのかも把握 しておくべきではないだろうか。
2.2バイ リンガル環境下で育つ子 どもの読解 力の育成
リテラシーの獲得 とその発達過程についてどのような知見が得 られているのだろ うか。
Daswani(1999)はモノリンガルが小学校1年 から大学までと大学以降で獲得す るリ
テラシーを6つの毅階に分類 した。その6つの段階 とは文字の認識か ら抽象的な内容の
文章の読解まで、様々な段階を含む(Daswani,1999,pp.159-160)。Daswaniの理
論によると、子 どもが成長す るにつれて読解力が上が り、成人後も読解力は強化 されて
い く。 しか し、マイノリティーの子 どもは母語での読解力が未発達の時期に移民して、
授業言語がL2に変わることによって母語教育の機会がな くなると、 どちらの言語にお
いても読解力を発達 させ ることが難 しくなると考 えられる。
マイノリティー児童が リテラシーを獲得する際、どちらゐ言語で先に読み書きを学び
始めるのかが重要であると指摘 されている。Genesee(1987)によると、在 日ブラジル
人のように、L1の社会的ステータスが低いマイ ノリティー児童の場 合、L2を先行 させ
るとL1喪失の恐れがあるため、L1を先行 させ るべきだと言われている。L1での話すカ
と読み書き能力が獲得 されていれば、その能力 はL2リテラシー獲得に役立っ と考 えら
れている(Koda,2008)。バイ リンガル児童のL1での読解力 とL2での読解力の間に
は相 関 関係 があ り、L1で の読解 力がL2で の読解力 の獲得 に大きな影響 を与 える
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(Cummins,1979)との説がある。
リテラシーの獲得は読解力の獲得 と強 く関わってくるのだが、読解のプロセスでは次
のような知見が得 られている。読解の過程はアクティブなものであり、人は話 し言葉 と
その記号である文字を結びっけなが ら読む(Nagy&Anderson,1999)。子 どもがL1
で読みを始 める際は、習得済みの語彙知識 を土台に して、話 し言葉 と文字を結びっ け
るのである(Grabe,2009)。しか し、多 くのマイノリティー児童がL2リテラシーを獲
得する場合 には、習得 した語彙 がほとんどなく、L2を話せない状態のまま、L2の語彙
知識が乏 しい殺 階で読み書きを始めることが多い。つま り、話 し言葉 と文字を結びつ け
ることができない状態で読み書きを初 めなければならない。その結果、L2リテラシーの
獲得にかかる過程が非常に長 くなる。在 日外国人児童の 日本語習得 にもそのよ うな問
題 が見 うけられる。 さらに問題 となるのは、そのようなL2リテラシーが未獲得の子 ど
もが、L1においても読み書きができないことである。そのような場合はL2リテラシー
の獲得 にL1リテラシーの知識やその経験からの転移(transfer)が見込めないのであ
る(Grabe,2009;Koda,2008)。
2.3在 日ブラジル人児 童の言語能 力
在 日ブラジル人児童の言語能力を検討 した研究は少なくない。それ らの研究の中でも
以下の二つに着 目したい。中島 ・ヌナス(2001)は日本国内の8県のブラジル人児童 ・
生徒242名のL1とL2の 「会話能力」を測定 した。その結果、L2で日常的な話題 にっ
いて話すことができても、滞在年数が長いにも関わらず、教科学習に関わる面での会話
能力が低いとい うことが明 らかになった。また、特に1.1に関しては、来 日してから2-3
年が過ぎた頃にL1の会話能力が落 ちる場合があ り、その時にまだ 目本語習得が不十分
であるため、一時的にダブル ・リミテッ ド現象が見 られると報告 されている。 日本語で
教科学習をす る外国人児童 ・生徒がL1を土台にしなが ら、どのよ うにL2習得 を進 め
るのかについては、彼 らのL1による会話能力の発達を継続的にモニターす ることが必
要であると中島 ・ヌナス(2001)は述べている。
中島 ・ヌナス(2001)の研究結果で明 らかになったように、マイノリティー児童 は
滞在年数が長い場合でもL2習得に問題が見 られる。生 田(2006)はブラジル人 中学生
64名のL1とL2の作文能力について調査 した。それによると、1.2能力には滞在年数が
影響 してお り、滞在年数が6年 以上であっても、L2で書 く能力は 「文法 ・語彙 ・表記
のすべての面において、モノリンガルの生徒のように正確 に書 けるよ うになることは難
しい」 とい う(p.77)。一方、L1能力には出国年齢が関連 していることが示 された。L1
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作文能力でブラジル人モノリンガルの子どもと同じ評価を得たのは9歳1ヶ月以上でブ
ラジルを出国した生徒であった(p.77)。
以上の二つのブラジル人児童を対象とした研究から、彼らのポル トガル語能力や日本
語能力に関する問題点が明らかになっている。申島 ・ヌナス(2001)は児童の話す力、
生田(2006)は児童の書く力を明らかにしようとしたが、本研究では児童の語彙力と
読解力を測定し、報告する。
3.研 究方法
前述したように、マイノリティー児童の言語学習状況に関する研究を行 う場合、彼
らのL1を忘れてはいけない。L2能力だけを測定することで、マイノリティー児童が持っ
ている学習に関わる言語能力を測定しようとすることは不公平である。本研究は、先行
研究ではまだ注目されていないブラジル人の非集住地区を対象とし、ブラジル人児童の
L1とL2能力を測るとともに、彼らの言語学習状況を明らかにしようとするものである。
3.1参加者
ブラジル人の非集住地 区として大阪府 と兵庫県を調査対象地区 として選んだ。 この
地区の公立学校 に通 う1年生から6年生までの37家族のブラジル人児童i)(N=41)と
その親(N=37、年齢平均34歳)が 対象である。児童41名の詳 しい情報は付録1の 通
りである。学年毎の児童数は1年生12名、2年生9名 、3年生8名、4年生5名、5年生3
名、6年生4名 であり、対象児童の平均年齢 は8歳7ヶ月である。
3.2調査方法
本稿のもととなった研究では言語能力テス トの他に児童の親へのアンケー ト、個別イ
ンタビュー、フォーカス ・グループでの話し合いとういう3つの手法を使用した。アン
ケー ト調査のために国立国語研究所 日本語教育センター開発の 「父母の意識調査」の
一部(合計52問)を使用した。その他に 「家庭環境調査」についての質問項目(合計
30問)を新たに作成した。本稿では児童の言語能力に焦点を当て、アンケー ト調査の
結果の中でも家庭内での言語使用に関わるアンケート調査の結果のみを利用する。その
ため、他の部分のアンケー ト調査 とフォーカスグループでの話し合いにっいての実施方
法の説明はここでは割愛する。
児童の言語能力の測定に関する調査方法の詳細は次の通りである。対象児童のL1と
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L2の教科学習に必要な言語能力を検討するために、語彙力テストと読解力テス トを実
施した。児童の片方の言語あるいは両言語においてまだ文章を読めない可能性がある。
そのために、読解力のみならず、語彙力も測定することにした。また、語彙力は読解力
を得るための前提であることから、L1とL2の語彙力と読解力の両方を測定することに
よって、対象児童の教科学習に必要な言語能力をより正確に評価できると考えた。後
述するTOAM口頭語彙力テス トは児童が日常使用する生活言語の語彙知識を調査す
るものであり、DRAは児童が文字を認識 し、テキストから意味をとり出し、そのテキ
ス トの意味内容を理解したり、テキストの内容に基づいて、思考や推論を行う能力を調
査するものである。
3.2.1語彙 力の測定
語彙力の測定をす るためにTOAM(TestofAcquisitionandMaintenance一言
語の習得 と保持に関するテス ト)の一部である口頭語彙カテス トを使用 した。TOAM
は国立国語研 究所で平成12年度に開発 されたもので、聴解、読解、語彙のテス トから
成 る(中 島 ・ヌナス,2001)。TOAM口頭語彙力テス トは56枚の絵を刺激 として呈
示 し、 絵で示 された概念 を名 詞、動詞 、形容詞の形 で回答 させ るものである。 岡崎
(2002)によるとTOAMは 海外からきた子 どもたちが 目本語を どの程度習得 してい る
か、また彼 らが既に獲得 している母語の能力をどの程度維持 しているかをテス トする目
的で開発 された。本研究で使用す るTOAM口 頭語彙力テス トは、国立 国語研究所の
「外国人年少者 の日本語習得 ・母語保持の縦断的調査」(1997-2001)の一環 として行
われた会話力調査の中で、OBC会話力テス ト(OralProficiencyTestforBilingual
Children)の一部 として使用 していた 口頭語彙力テス トii)である(中 島 ・ヌナス,
2001)o
3.2.2読解 力の測定
対象児童の読解力 を測 るためにはDRA(DevelopmentalReadingAssessment)
を使用 した。DRAはCelebrationPressから出版 された英語の読解力テス トであり、
リテラシーを10段階に評定す る(中 島,2006a)。本調査ではポル トガル語版(DRA-
P)iii)と日本語版(DRA-J)iv)の二種類のDRAを 使 ってテス トを実施 した。L1であ
るポル トガル語 とL2である 日本語の両言語の能力をDRAで 測定す ることで、ブラジ
ル人児童の両言語のリテラシーの発達毀 階を測ることができる。
DRAは それぞれのレベルに応 じて、テキス トが複数用意 してある。調査員が児童 の
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言語能力に合いそ うなテキス トを2-3冊選び、その中か ら児童 自身が1冊 を選び、読み、
テキス トの内容に関する質問について 口頭で(低 学年)あ るいは書き言葉で(高 学年)
回答す るとい う手順で試験が進む。選 んだテキス トが簡単すぎた り難 しすぎると調査員
や児童が判断した場合は、試験 を途 中で止めて、テキス トを別のものと交換 して再度試
験を始める。DRAを 通 して評価できるのは音読の正確 さ(accuracyandfluency)、
読み行動(readingbehavior)、読 み傾 向 ・音読習慣(readingtendenciesand
readinghabits)と内容の理解(comprehension)である。
3.3分析方法
3.3.1TOAM口頭語彙 力テス トの分析 方法
語彙テス トの分析方法は以下のとお りである。56枚の絵カー ドそれぞれにっいて児童
の回答が適切で正答であった場合、 日本語での回答は 日本語の点数が一点入 り、ポル
トガル語での正答の場合はポル トガル語の点数が1点入 る。両言語で正しく回答 した場
合は両方 の言語の点数 リス トに各1点が入 る。もし、児童が正解ではないが意味の近い
回答をしたならば0.5点と部分点で評価する。正解 の属性の一部のみを回答 した場合が
これに該 当する。例えば、「医者」の絵に対 して 「お医者 さん」の代わりに 「病院の人」
とい う回答があった場合である。また、回答 したものが正解ではなかった場合や、全 く
回答 されなかった場合には点数を0点 とする。 このように56枚のカー ド全ての点数を言
語毎に集計する。 日本語のTOAM口 頭語彙力テス ト結果を 「TOAM-J得点」 と略 し、
ポル トガル語のTOAM口 頭語彙力テス ト結果を 「TOAM-P得点」 と略す。
TOAM口 頭語彙力テス トの点数の解釈基準を求めるために、国立国語研究所の 「外
国人年少者の 日本語習得 ・母語保持の縦断的調査」(1997-2001)の調査結果を参考に
評価することとした。本研究と同様にブラジル入児童を対象 にTOAM口頭語彙力テス
トを行った中島 ・石井(2003)が報告 した平均得点(正 答率)を もとにして分析 した。
それ によると、 日本入 国時のブラジル人児童のポル トガル語の語彙能力は年齢 によって
異なり、TOAM-P得点で計測 した結果では、平均で1年生の場合70%、2-4年生の場
合80%、5-6年生の場合90%である(中 島 ・石井,2003)。一方、TOAM-J得点に関
しては、 日本での滞在年数が最 も関連す ると言われている。 日本に入国 してから5年が
たった時点でのTOAM-J得点の平均は、1年生の揚 合70%、2-4年生の場合80%、5-6
年生の場 合90%である(中 島 ・石井,2003)。
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3.3.2DRAの分析方 法
DRAは評価基準がすでに用意されてお り、質的および量的側面の評価を行 うことが
できる(中 島,2006a参照)。DRA-Jの4-6段階では参加者の読解力が4段 階に分けら
れてお り、評価者は6つの評価カテ ゴリー(出 来事の順序、描 写、動作主、解釈、質
問に対する応答、教師の支援)の 理解度を4点満点の基準で評価する。DRA-Jの7-9
段階では評価基準が少 し異な り、記述式回答v)の結果 を加 えたものである。 これ らの
段 階では児童の 口頭 での回答 と筆記での回答 を併せて評価することになってい る。
DRA-Jの7-9毀階でもDRA-Jの4-6段階のよ うに6つのカテゴリーを4点満点で評価
するが、そのカテゴリーは予測、要約、事実関係 の理解、解釈、 リフレクション、メタ
認識(読 書ス トラテジー)で24点満点である。DRA-PはDRA-Jよりも最近 出版 され
たスペイン語版のDRA-S(Ruiz&Cuesta,2007)の翻訳であ り、評価基準がDRA-
Jとは異 なっていて、7っの評価項 目(低 学年の場合は、予測、出来事の順序、描写、
語彙の理解 とその使用 、教師の支援、 リフレクシ ョン、外界 との関連付けで、高学年
の場合 は登場人物に関する描写、予測、要約 、語彙の理解 とその使用、内容の理解 、
解釈、 リフレクション)か ら成 り、理解度は低学年 ・高学年 ともに28点満点になって
いる。
DRA-JもDRA-Pもそれぞれの評価基準に従って、児童の回答 を評価 していく。 も
し、児童の回答が例えば1点 と2点の間にあると調査員や研 究者が思えば、1.5点の評
価がありうる。また、児童が質問に答 えられない場合は0点 とい う評価もありうる。
DRA-JとDRA-Pの実施後、全ての評価カテゴリーの得点を集計する。その合計 し
た得 点が理解度を示す。DRAの 評価基準に従 って4っのグノレープ(A,B,C,D)に分
けた。その理解度によるグループ分 けと該 当する得点範 囲を表1に 示す。 このDRAに
表1理 解度の評価基準
理解度のグループ分け DRA-J4-6段階 DRA-J7-9段階 ...
Dほ とん ど理解していない 0-9点 0-10点 0-13点
Cあ る程度理解 している 10-15点 11-16点 14-18点
B適 度の理解をしている 16-21点 17-22点 19-25点
A優 れた理解をしている 22-24点 23-24点 26-28点
よる読解力テス ト結果を通じて、児童が読んだテキストと、そのテキス トが要求する読
解力段階と、児童のテキストの理解度が明らかになる。
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4.結 果
本研究に参加 したブラジル人児童の言語能力テス ト結果に全体として見 られる傾向
について報告するvi)。
4.1児童の語彙力
ポル トガル語と日本語のTOAM口頭語彙カテストの結果を図1にまとめた。TOAM
得点が50%以下である児童がポル トガル語についても日本語についても何人かいること
が分かる。この低得点にはブラジルや日本での滞在年数と親子間での言語使用が関わっ
ていると考えられた。
得
点
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40
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0
0 123456
学年
図1TOAM口 頭語彙力テス トの結果
△TOAM-P得点
葛TOAM-J得点
そこでTOAM口 頭語彙力テス トの結果がそれぞれの言語で学年相当であるかを検討
したvii)。中島 ・石井(2003)にな らい、TOAM口 頭語彙力テス トの結果に基づいて、
対象児童を以下の4グノレープに分 けた。 それぞれのグループにどのような児童が該当 し
ているのかとい うことを付録1に示 した。
TOAM① 日本語語彙力のみが学年相当である児童(N=18)
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TOAM② ポル トガル語語彙力のみが学年相当である児童(N=10)
TOAM③ 両言語の語彙力が学年相当である児童(N=10)
TOAM④ どちらの言語においても語彙力が学年相当に達していない児童(N=3)
TOAM①の日本語語彙力のみが学年相当であった者は18名である。彼 らは日本で
の滞在年数がブラジルでの滞在年数より長い。そのうちの9名は日本での生活が長いた
めに、ポル トガル語の維持やその発達ができていないようであった。それら9名の
TOAM-P得点の平均は22.75%で、TOAM-J得点の平均は89.90%であり、日本語の
方がはるかに優位である。次に、TOAM②のポル トガル語の語彙力のみが学年相当で
ある児童は10名であった。その中には、ブラジルでの滞在年数が長い児童だけでなく、
日本での滞在年数が長いにも関わらず 日本語の語彙力が非常に低い児童がいた。その
理由として考えられるのは、日本にいながらブラジル人託児所やブラジル人学校などに
通った経験を持っことである。本グループの10名全員のTOAM-P得点の平均は87.54
%で、TOAM-J得点の平均は44.64%であった。TOAM③の両言語の語彙力が学年相
当である児童は10名であった。 この10名のTOAM-P得点の平均は87.09%で、
TOAM-J得点は82.64%であった。彼らの日本やブラジルでの滞在年数には大きなばら
つきがある。相関分析の結果から彼らの語彙力に最も影響を与えたのは家庭でのL1使
用 とL2学習に対する親の熱心さであると考えられる。最後に、TOAM④のどちらの
言語においても語彙力が学年相当に達 していない児童は3名であった。彼らのTOAM-
P得点の平均は61.82%で、TOAM-J得点の平均は69.09%であった。これは個人の性
格や、家庭状況(子 どもの言語学習に対する親の態度等)に起因するものであると推
測される。以上で述べた児童の語彙力と比べて、読解カテス トの結果がどうであったの
かを次節で述べるが、その前に児童の語彙力と親子間での使用言語 との関係について
報告する。
4.1.1相関分析 の結果
児童 の語彙力 と家庭内での使用言語 の相 関分析 を行 った結果、児童 のTOAM得 点
と親子間での使用言語 との間に有意な相 関が見 られた。表2で 示 したようにTOAM-P
(TOAM-J)得点 と親 が子 どもに日本語で話 しかけることとの間に有意 な相 関が見 ら
れた(TOAM-P得 点の場合は負の相関、rs=一.649,P<.01,N=41、TOAM-J得点
の場合は正の相 関、rs=.450,P<.01,N=41)。また、TOAM得 点 と子 どもが親 に 目
本語で話 しかけることとの間に有意な相 関が得 られた(TOAM-P得点の場合は負の相
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関 、rs=一.715,P<.01,N=41,TOAM-J得 点 の 場 合 は 正 の 相 関 、rs=.529,P<.01,N
=41)0
表2相 関分析の結果
使 用 言 語
TOAM得点
TOAM‐P(rs) TOAM-J(rs)
親子間での 日本語使用(親 から子 どもへ) 一 .649** .450**
親子間での 目本語使用(子 どもから親へ) 一 .715** .529**
日本での滞在年数 一 .432** .638**
ブラジルでの滞在年数 .566** 一 .270
親の帰国予定 一 .575** .419**
日本への入国年齢 .494** 一 .336*
以上の結果をまとめると、親子間での使用言語が日本語である場合、子どものポル
トガル語の語彙力が育ちにくいと言える。一方、親子間での使用言語がポル トガル語で
ある場合は、児童のポル トガル語の語彙力が維持されやすくなると予測される。
4.2児童の読解 力
前述 したように、DRA-JとDRA-Pを通 して評価できるのは音読の正確 さ、読み行
動、読み傾 向 ・音読習慣 、内容の理 解とい う4項目である。それ ら4項目の うち本稿で
は内容の理解に焦点を当ててDRAテ ス トの結果を検討する。
4.2.1DRA-Jの結果
3.3.2で述べたようにDRAテストの結果は、児童が読書後に、 どの程度テキストを
理解 したのかを評価した点数である。本研究に参加した児童の読解力の結果を学年毎
に表3にまとめた。理解度AかBを 得た児童はテキス トの理解が十分であると言えるが、
理解度CかDを得た児童はテキス トを十分に理解していないと判断できる。
表3では児童を学年毎に分けて提示するとともに、低学年(小学校1-3年)の揚合は、
調査時期が学年の前期と後期のどちらであるかを明記 した。これは前期か後期かによっ
て児童の漢字学習と読書頻度が大きく変わることがあると予測したためである。表3の
アルファベットと数字の組み合わせ(例 えばC6)中のアルファベットは、1年前期一6
年用のテキス トを読んだ児童のA-Dの理解度を示し、その右側の数字はその理解度を
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表3DRA-Jの 結 果
学年 人数
DRAテキス トレベル
幼稚園 1年前期 1年後期2年前期
2年後期
3年前期 3年後期 4年 5年 6年
1年前期 9 2 雛覊
1年後期
2年前期 4 D1 蕪
2年後期
3年前期 11 1 韆
3年後期 5 1 糶
4年 5 C1 D1 畑鑼
5年 3 C2 D1 攤靉
6年 4 A1,D1 覊靆
注:網 かけのセルは学年相当の読解力を示す。
「*」は読解力が学年相当に達 している児童を示す(N=8)。
得た人数を示す。例えば、5年生である児童3名の評価を見ると、そのうち2名は2年
後期 ・3年前期用のテキス トを読んで理解度Cとい う評価であったが、残 り1名は4年
用のテキス トを読んで理解度Dと判定された。彼 らの理解度がCとDという低いもので
あるため、読んだテキストを十分に理解できなかったと推測できる。つまり、5年生の3
名は学年相当である5年用のテキス トを読めなかったと言えよう。彼 らが再度DRA-J
を受けるならば、彼 らには今回読んだテキス トよりも一つレベルが下のものが望ましい。
幼稚園レベルのテキス トを読んだ児童は4名であるが、幼稚園レベルの場合は理解度の
評価基準が小学生のものとは異なるため、この4名については、理解度レベルをアルファ
ベットで提示できない。
表2で示 した児童のDRA-J結果に基づいて、彼らを以下の3つのグループに再分類
した。各グループに属する児童については付録1を参照されたい。
DRA① 学年相当のテキス トを使用 した児童(N=25)
DRA② 学年相当より1-2学年下のテキス トを使用 した児童(N=11)
DRA③ 学年相当より3学年以上下のテキス トを使 用 した児童(N=5)
DRA①の学年相当のテキス トを使用した児童25名のうち、学年相当のテキス トを
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読め、その内容 を十分 に理解 し、 ス トー リーの流れをま とめることができたのは8名
(児童01,05,09,11,16,18,20,24)であった。彼 らの理解度 はAかBで あるため、
読解力は学年相当に達 していると言える。 この8名 は表2で 「*」を付 けた8名 と同じで
ある。DRA① の残 り17名は、DRA-J実施の際に学年相 当のテキス トを使用 したが、
それを十分に理解できなかったため理解度 はCかDと 判定 された。
DRA② に含まれる学年相 当より1-2学年下のテキス トを使用 した児童は11名である。
このグループには低学年の児童が多 く、小学校入学前に 日本語 との接触が非常に限 ら
れていたため、 日本語の文字習得に遅れが生 じている。最後に、DRA③ に示 した学年
相当より3学年以上下のテキス トを使用 した児童5名 は、 日本語による読解力が非常に
低いことが明 らかになった。
4.2.2DRA-Pの結果
研究参加児童のうち、DRA-Pを受ける能力 を持つ児童は11名(児童06,13,14,15,
20,22,23,26,38,39,41)にとどま り、その中でも、学年相 当のテキス トが読めたの
は3名だけである。残 り30名はDRA-Pを受けることができなかった。理 由は次の二点
である。一つは十分にポル トガル語が話せない とい うことと、もう一つは 目本の学校 に
通っているため、3年生以下はローマ字を学習 してお らず、アル ファベ ッ トそのものに
なじみがないことが挙げられる。
学年相 当のテキス トが読めて、かつ理解度が高かったのは児童14,23と26である。
児童14はブラジルで小学校1年 生 を終 えてから来 日し、 日本の小学校 にもう一度1年
生 として入学 した。彼女はポル トガル語のみならず 日本語においても学年相 当の読解力
を持っている。児童23と26はブラジル人学校か ら転校 してきたのだが、彼 らはポル ト
ガル語で教育を受けてきたため、 日本語 よりもポル トガル語が優位であ り、DRA-Pで
は学年相 当のテキス トが読めた。しか し、調査時に3年生であったこの二人は、DRA-J
では幼稚園 レベルのテキス トさえも読むことができなかった。
5.考 察
本研究では、マイノリティワ児童として大阪府と兵庫県下の非集住地区に居住する
ブラジル人児童のL1とL2の言語能力が学年相当に達しているかどうかの検討を行った。
しかし、言語能力と言っても、先行研究で明らかになっているように、日常生活に必要
な言語能力と教科学習に必要な言語能力は異なり、一つの能力の習得に必要な期間も
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異なる(Cummins,1991)。そのため、マイノリティー児童の言語能力を測る際には、
彼 らの生活言語や学習言語を様々な手法を用いて、測定することが重要である。以上
のことを踏まえ、本研究ではブラジル人児童の日常生活に必要な語彙力と、教科学習
に必要な言語能力の根幹をなす読解力を測ることにした。
マイノリティー児童の言語学習状況を明らかにするためには、彼らの言語能力以外の
要因についても検討することが必要である。本稿のもととなった研究では対象児童の親
への調査も行い、児童の家庭環境についての詳しい情報を収集 した。その家庭環境の
いくつかの要因と児童の言語能力との相関分析の結果、児童の語彙力と親子間での使
用言語 との間に有意な相関が見られたviii)。この結果から、親子間での使用言語は子 ど
もの語彙力に大きく関連することが確認された。具体的には、子どものL1維持やその
発達が見られた場合には家庭内での使用言語がL1であったのに対して、子どものL1語
彙力がかなり低い場合には家庭内での使用言語がL2に変化していた。さらに、親への
調査から、彼 らが日本への永住を決定すると、子どもの日本社会への適応性が強まり、
L1よりもL2の方が発達していたことが明らかになった。これらの家族要因が在 日ブラ
ジル人児童の言語能力に関わっていることが示された。
今回、対象児童の読解力を調べた結果からも、彼 らのL1やL2の言語能力について
多くのことが明らかになった。L2の読解力のみが学年相当に達している児童は8名であ
る。そのうちの6名は日本で生まれ、この6名のうち2名はブラジルに行ったことがない。
これら8名の語彙力を見ると、TOAM-P得点が42%以下である児童は半分(4名)で
あることから、彼 らにとって日本語が優位であることは明らかである。彼 らの親を対象
とした調査結果からは、子どもだけが日本文化や日本語に適応 しているのではなく、親
も日本の習慣に慣れ、日本での生活に満足 し、子どもの日本語習得や 日本語による教
科学習を重視していることがわかった。
本調査では、L1とL2の両方においてDRAでの読解力が学年相当に達している児童
は1名(児童14)だけであった。このDRAの結果はTOAM口頭語彙力テストの結果
とは大きく異なることから、マイノリティー児童のリテラシーの獲得を測定する際には、
複数の手法(複数の言語能力を測るテス ト、生活環境調査)を用いる必要があること
が確認 された。前述した児童14の生活背景を見ると、彼女はブラジルの小学校に6歳
から7歳まで一年間通った後に来日した。L1の文字を習得 してからL2学習を始めたた
め、L1での読み書き経験があったことで、L2での読み書きが可能になったのではない
だろうか。これはGenesee(1987)が提案 した、マイノリティー児童の言語のステータ
スが低い場合は1.1を先行させるべきであるという考えとも合致する。Koda(2008)
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が述べたよ うに、Llで経験 した言語活動を通 じてL2学習ができることは、児童14に
良い影響を与えていると思われる。
児童14の他 にもポル トガル語での学校教育を先に経験 し、高学年で初めて 目本語を
習得 した者が5名いる(児 童13,20,22,23,26)。両言語のDRAテ ス トの結果ではポ
ル トガル語の読解力のみが学年相 当に達 していたのは2名で、児童23と26である。 こ
の2名 は公立学校で教育を受け始めてから間もないため、学年相当の教科学習を行 うた
めには、 日本語習得 と並行 してL1で書かれた教材 を使って教科学習をすることが望ま
しい(Villarreal,2007,pp.67-69)。そ うすることで、 「ダブル ・リミテッ ド/一時的
セ ミリンガル現象」を予防することが可能になると思われ る(中 島,2006b)。
以上で述べたように、L1集団が存在 しない非集住地区で暮 らすブラジル人児童は、
努力 しなくてもL1インプットやL1ア ウトプッ トの機会が得 られる社会環境がまわ りに
ない。そのため、児童個 人の生活状況や家庭環境 に関わる要因の影響が集住地区より
も影響するため、非集住地区に居住す る児童全体に共通す るL1とL2能力の傾向は見
っからないようである。
非集住地区居住児童の言語習得を検討する場 合は、児童の生活背景、言語能力の状
態 と家庭環境 といった要因を検討することが必要である。その結果を反映させたならば、
より適切な言語 ・教科学習についての支援 を彼 らに提 供す ることが可能になると考えら
れる。L2が優位な児童の場合は、 さらなる日本語習得の発達 を促 し、教科を教 えなが
ら漢字や読解な どを支援することで彼 らの学力 向上が見 られるであろう。 さらに、L1
が優位 である児童の場合は、学年によって異なるが、L2習得が十分 に発達するまで、
Llを使 って教科学習を支えることが望ましい(Baker,2000;Villarreal,2007)。L1
はマイノリティー児童の資源であり、L1の知識を使 ってL2学習に転移できることが多
いため、L2が発達するまでL1が思考の杖 となるように維持することが望ましいと考え
られる。
6.今 後 の課題
マイノリティー児童は、その生活背景や家庭環境に大きなばらつきが存在する。滞在
年数、入国年齢、母語での教育期間、親の学歴や勤め先などがそのような例の一部で
ある。マイノリティー児童の言語学習にはこのような要因が大きく影響を与えるため、
彼 らの言語能力を測定する際には、児童の生活 ・学習 ・家庭背景に関するデータの収
集が肝要である。本研究ではブラジル人児童の親へのアンケー ト調査、個別インタビュー
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とフォーカス ・グループでの話 し合いから児童の詳 しい情報を得て、TOAMやDRA
の結果の解釈に役立てた。今後のマイノリティー児童の言語習得研究でもこのようなデー
タの収集が望まれる。それによって、児童の言語能力とそれに深 く関係のある要因を探
ることが可能になる。このような方法をもとにして、ブラジル人児童に限らず、在 日マ
イノリティー児童の母語維持や日本語習得状況の適確な診断が行われ、両方の言語の
発達を目指した適切な支援が行われることが強く望まれる。
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付録1児 童の背景 と言語能力テス トの結果
児
童
番
号
児童の背景 児童の語彙力d 児童の読解力8
晝 R9
出b
茜
滞在年数a
霍
先
TOAM得点(%) DRA-J DRA-P
B J PT JP GPf GPf 得点(%}使 用Lvh 臠
1 3 男 J 0;11 8;03HK 73.64:: 0 ① 噛 72.92 n/a
2 3 女 J o;oo 8;08HK so.si70.91④ 0 31.25 n/a
3 2 男 J o;oo 7;08HO 46.3680.000 Q 37.50 n/a
4 z 男 J o;oo 7;09HK 30.9187.270 0 60.42 n/a
5 6 女 J 0;05 12;03AM :: 98.180 ① 康 77.08 n/a
s 4 女 J 4;03 6;09AM 80.91:.. 0 ② 20.82小21;..
7 2 女 J 4;03 4;00AM 84.5576.360 O 58.33 n/a
8 3 女 J o;oo 8;00AM 36.3690.910 0 29.17 n/a
9 4 男 B 2;05 7;08AM :: 96.36O ① 窟 64.58 n/a
10 1 女 J o;oi 6;09AM 4.5583.64Q 0 41.67 n/a
11 4 女 J o;oi 10;08AM 23.64100.00Q ① 寧 83.33 n/a
12 2 男 B 3;06 4;08TK 80.9175.450 0 58.33 n/a
13 4 男 B 10;02 0;10TK 94.5541.820 0 54.17小3 73.20
14 z 女 B 7;02 1;11TK 94.5574.55O 0 50.00学年相当 87.50
15 6 女 B 1;06 10;09os 80.0091.820 0 56.25小1 67.80
16 4 女 J o;oo 10;02KB :: 89.090 ① 零 100.00 n/a
17 1 女 J 0;04 7;06 NS 50.9171.820 O 37.50 n/a
18 z 男 J 0;03 7;11 KB :: :: 0 ① 准 83.33 n/a
19 2 女 J 0;07 7;10 KB 0,0084.550 0 47.92 n/a
zo 3 女 B 7;05 1;10 KB 94.5583.630 ①* 95.83小2194.60
zi 1 女 B 2;09 4;06 TK 69.09:: O O 18.75 n/a
22 5 男 B 9;08 1;08 TK f'1' 55.45② 0 41.67小3 46.43
23 3 男 J 2;10 7;00 TK 96.3623.640 0 n/g学年相当 67.80
24 2 男 J o;oo 8;03 KB 41.8 84.550 ① 零 70.83 n/a
25 1 男 B 0;07 6;06MB 64.54:: 0 0 33.33 n/a
26 3 男 B 7;02 1;04 TK 100.005.45 0 0 n/g学年相当182.14
27 5 男 B 3;03 8;06 OS .: 79.09④ OO 54.17 n/a
28 1 女 J o;oo 6;07 KB 74.5574.550 0 58.33 n/a
29 1 女 B 3;11 2;05 TK f'1' 18.18② ② n/g n/a
30 2 女 B 1;02 6;03 SK :.. 90.900 0 39.58 n/a
31 1 男 B 0;11 5;02AM 59.0978.180 0 58.33 n/a
32 1 男 B z;io 3;06 KB .111 75.450 0 54.17 n/a
33 1 男 J o;oo 6;08 KB 53.6480.000 0 62.50 n/a
34 1 男 B 4;02 2;10 SK 83.6459.09② 0 43.75 n/a
35 1 男 J o;oo 6;04 SK 56.36:: ④ 0 41.67 n/a
36 3 女 J o;oo 8;02 SK :: 69.090 0 31.25 n/a
37 1 女 J 0;04 5;10TK 83.6440.91② ② n/g n/a
sa s 女 BO O;OOe10;00SK 90.9175.450 ② zs.n 小2 78.57
39 5 男 B 4;06 6;05 SK 85.4585.450 0 25.00小2 91.07
40 3 男 J 0;00 8;02 SK 72.7284.54O 0 54.17 n/a
41 6 女 J i;oo 10:05TK 96.3694.540 ② 91.67小383.93
注:a年 数 は 「年;月」と示す。
b「J」は日本、「B」はブラジル、 「BO」はボリビアを示す。
c児 童の定住先はrHK」枚方市、「OS」大 阪市 、「HO」東大 阪市、rSK」堺 市、rMB」松原市 、rAM」尼崎市、「T
K」宝塚市、rNS」西 宮市、「KB」神戸市 である。
drPT」はポル トガル語、「JP」は日本語を示す。
e児 童38は1年5ヶ月間ボ リビアに滞在 し、ブラジルに行 ったことがない。
frGP」はTOAM口頭語彙力テス ト結果に基づ くグループ名(① 、②、③、④)、あるいはDRA-Jの結果に基づくグルー
プ名(① 、②、③)を示す。「*」は学年相当の読解力を持つ児童 を示す。
gDRA-Jで幼 稚園 レベルのテキス トを使用 した場合の評価基準 は異な り、数字での評価が不 可能であるため、「n/g」
(nograde)と示す。また、DRA-Pを受けられなかった児童の場合 「n/a」(notapplicable)と示す。
h「使用LV」はDRA-P実施 中に児童が使用 したテキス トのレペルを示す。
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注
i)付 録1で示 した児 童41名には国際結婚の間で生 まれた子 どもも含 まれている。本研究か
ら除かなかったのは彼 らの家庭言語がポル トガル語 か 日本語であったためである。
ii)このTOAM口 頭 語彙 力テス トとその結 果は、中島和子名誉教授 が中心 となって行 って
いる妥 当性検証プロジェク トの一貫 として試用 させていただいた。
iii)DRA-Pはスペイン語版(DRA-S)をもとに第一著者がポル トガル語に翻訳 した。DRA-
SはDRA-Eに基づいて作成 されたが、DRA-Eの翻訳ではない(Ruiz&Cuesta,2007)。
iv)DRA-Jは東京都 にあるNewInternationalSchoolで独 自に作成 されたものである(中
島2006a)。本研 究では、注2に示 したプ ロジェク トの一貫 として試用の許可 を得 た。D
RA-Jはまだ開発途 上であるのだが、本研究で使用 したものは中島(2006a)で使用 され
たバー ジョンと同 じものである。最新版 のDRA-Jでは、使用 出来 るテキス トは約60冊
にのぼる(中 島名 誉教授 との個人的情報交換、2009年11月18日)。
v)DRA-Jの7-9段階では記 述式の回答 を含む。記述 式回答 は被験者用ブ ック レッ トと呼
ばれる回答用紙に記入す る。
vi)児童別 の結果については付録1を 参照 されたい。
vii)各学年相 当の正答率は、3.3.1にも示 した ように、1年生の揚合が70%、2-4年生が80%、
5-6年生が90%である(中 島 ・石井,2003)。
viii)対象児童の親への調査結果 の詳細については稿 を改めて論 じる。
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